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[7] Apresentação






			O livro que ora se apresenta teve como título original Orientações pedagógicas no estágio supervisionado de educação física na Colômbia, Brasil, Argentina e Chile, tese de doutorado defendida no ano de 2015, 377 páginas, no Programa de Pós-Graduação em Ciências da Motricidade (PPGCM) – Área de Concentração: Pedagogia da Motricidade Humana (PMH) – Linha de Pesquisa: Formação Profissional, Campo de Trabalho e Ensino de Educação Física (FPCTEEF). Porém, para esta publicação, foi feito um recorte do trabalho original, apresentando apenas o tema do estágio supervisionado ligado às políticas públicas.

			Nesta direção, este texto apresenta relação também com o projeto de pesquisa “Os desafios do estágio supervisionado na experiência internacional e na realidade brasileira sob a perspectiva da profissionalização do ensino na Educação Física”, aprovado no Edital CNPq – Ciências Humanas e Sociais e Sociais Aplicadas (Processo: 471790/2014-1) para o período 2015-2017 e com os trabalhos desenvolvidos nos Grupos de Pesquisa NEPEF: FPCT, DOFPPEN (Docência, Formação de Professores e Práticas de Ensino) e com o CRIFPE (Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Formation et la Profission Ensignant – Canadá) com os quais está filiado. Portanto, trata-se de um novo texto na forma de um livro.

			[8] O interesse pela temática de Estágio Supervisionado (ES) foi desenvolvido por um dos autores a partir de sua experiência profissional, como professor na área da Educação Física no decorrer dos últimos 20 anos, considerando tanto a experiência no ensino básico (escola) quanto no ensino superior (universidade). Neste percurso, recebeu a orientação do segundo e do terceiro autor no desenvolvimento desta publicação, constituindo-se, agora, um estudo de coautoria na proposta deste texto.

			Sobre o livro cabe ainda assinalar que o primeiro autor, por ocasião dos estudos de Mestrado em Educação, que se desenvolveram em Currículo e Avaliação e, posteriormente, na participação de processo seletivo por uma bolsa de doutorado – oferecida pela Unesp/PROPG no âmbito da Paedex (Programa de Apoio ao Estudante Estrangeiro) em parceria com a AUIP (Associação Universitária Iberoamericana de Postgrado) – teve a oportunidade de inscrever-me no PPCCM – PMH – FPCTEEF, com o apoio e colaboração do Núcleo de Estudos e Pesquisas em Educação Física: Formação Profissional e Campo de Trabalho (NEPEF: FPCT).1

			No contexto do PPGCM, o ponto de partida do primeiro autor foi o Estágio Supervisionado, um dos focos de pesquisa do NEPEF: FPCT, tendo relação com o trabalho docente e de pesquisador na instituição de procedência (Universidade de Caldas, Manizales, [9] Colômbia). Nesta direção, contribuiu para este trabalho a possibilidade de estudar alguns países da América do Sul a partir de um mapeamento feito sobre a formação em países da América Central, América do Norte, Europa e Ásia, dando elementos para pensar o desafio de investigar a formação de professores, especificamente, o ES a partir de uma visão geral, e específica, dessa preparação ao considerar a profissionalização do ensino e o lugar que ela ocupava em diferentes sociedades.

			No âmbito dessa compreensão mais ampla, pode-se observar que a formação de professores na Inglaterra, ainda que tenha uma tradição de mais de duzentos anos, não reivindicava nenhuma reputação universitária de excelência, além da Teologia, Medicina e Direito, pois o seu status está diretamente ligado à posição dos professores na sociedade, sendo este de caráter incerto. No país anglo-saxão, a formação de professores ocorre depois da graduação. Portanto, apresenta-se como uma ocupação que tem mais traços comuns com os corpos de ofícios medievais em seu sistema de aprendizagem, quando comparada com aquelas ocupações consideradas como profissão. Entre os problemas apontados que figuram até hoje estão alinhados nos seguintes desafios: falta de credibilidade, a penúria de competências entre os estudantes, assim como as ambiguidades de um programa de estudos que mistura educação pessoal e formação profissional (Moon, 2008, p.93). Observou-se ainda que, de 1970 até 2000, diferentes reformas foram colocadas em curso, visando revitalizar a ocupação e os processos de formação, tornando a Inglaterra o país da Europa que mais rápido empreendeu estas reformas, assim como meios diversificados de formação. Esta situação foi favorecida em função da perda de confiança em relação às formações universitárias e à crescente crise de recrutamento de docentes, todas no decorrer dos anos 1990 (ibidem, p.102).

			Goergen e Saviani (1998) também nos auxiliam neste processo ao apresentarem algumas pesquisas realizadas em torno da formação de professores na Europa, Ásia e América. Na Alemanha, esse processo formativo centrou-se na combinação da formação teórica, sendo feita essencialmente na universidade, e em sua relação com a [10] prática como manifestação da profissão, profissionalização e profissionalidade do educador como meio de “integrar organicamente as disciplinas dos campos de ciências pedagógicas e sociais, as matérias de conteúdo e didáticas especiais, bem como as disciplinas relativas à realidade escolar” (Goergen; Saviani, 1998, p.55). 

			Ao contrário da Alemanha, o Japão focou a formação de professores ao direcionar os jovens ao mundo informacional, valorizando a formação moral, emocional e a sensibilização pela ideologia da “qualidade total”; a educação do espírito com ênfase nos métodos de ensino e a humanização da educação; e privilegiou as experiências de vida cotidiana (Pragmatismo), uma vez que,

			[...] a educação do professor [...] passa a requerer uma formação para uma sociedade étnica e culturalmente diferenciada [...]. Tal perspectiva está limitada pela formação do professor em valores e práticas hierarquicamente subordinadas, ainda com forte expressão em faculdades e escolas de formação de professores e na vida cotidiana da escola básica. (Goergen; Saviani, 1998, p.105)

			No Canadá, os processos educativos consideraram as “características étnicas, linguísticas, religiosas e culturais que estão na base de sua formação histórica” (Goergen; Saviani, 1998, p.159), ou seja, tomaram como ponto de partida – em termos educativos, econômicos e sociais – a ideia central do multiculturalismo presente em sua sociedade. Por isso, a formação docente optou “por dar ênfase à formação de professores para a escola elementar” (Goergen; Saviani, 1998, p.160), priorizando mudanças dos conteúdos e programas para as novas relações sociais. Ainda no Canadá, sobretudo as províncias de influência francesa, Gervais (2010) assinala que os programas de formação de professores e a educação são de competência provincial (estado), tendo cada província seu próprio sistema escolar. Dentre estes programas, destaca-se, desde 1997, no Quebec, a influência do movimento de profissionalização do ensino, que passou a enfatizar a importância dos profissionais inseridos no mercado de trabalho como corresponsáveis pela formação dos futuros [11] professores. Portanto, se uma das características de uma profissão é a contribuição dos profissionais para a formação das futuras gerações de docentes, esta é considerada responsabilidade social, inscrita na Lei sobre a instrução pública.

			Em Cuba, o modelo educativo chama atenção do contexto geopolítico do mundo, pois o regime colocou ênfase na saúde, no esporte e, essencialmente, na educação. Neste cenário, encontramos os processos de formação de professores, que se pautam no “princípio de vinculação estudo-trabalho [...] a relação escola-trabalho [...] a preocupação constante com a formação prática e teórica dos futuros professores” (Goergen; Saviani, 1998, p.230), os quais buscam educar com formas ativas desde o início, enfatizadas sempre no “trabalho independente, individual e no trabalho coletivo, em todo o processo de formação dos estudantes” (ibidem).

			Na Itália, a formação centra-se essencialmente na educação elementar (escola secundária inferior, média e superior) de zero aos oito ou dez anos, para depois perpassar os demais anos de ensino. No ensino superior, contemplam-se cinco anos de aprofundamento (professor primário) e especialização (professor secundário). Neste,

			Propõe-se uma estrutura curricular bastante flexível, levando-se em conta o aproveitamento de estudos anteriores e a diversidade dos conteúdos que integram o processo formativo das escolas secundárias. Em termos gerais, porém, prevê-se uma base comum centrada nas ciências da educação e uma parte diversificada voltada para o aprofundamento metodológico e didático das áreas disciplinares específicas correspondentes às habilitações que se busca adquirir. (ibidem)

			Na França, em 1989, foram criados os Institutos Universitários de Formação de Mestres (IUFM), tendo como panorama simultâneo uma crise maciça de recrutamento dos docentes e uma renovação amplamente aceita das formações iniciais, apontando para a ideia de uma formação compartilhada nos mesmos centros universitários e profissionais (Lang, 2008, p.158). Esta proposta [12] foi marcada por quatro princípios: a afirmação da continuidade do desenvolvimento profissional ao longo da carreira; exclusividade da formação na universidade; a formação no lugar de trabalho dos professores, especificamente nos aspectos da prática como espaço de mobilização, produção e transmissão das competências profissionais (na qual a referência ao “prático reflexivo” se tornou dominante nos institutos); e em uma aposta no desenvolvimento de novas competências que ampliassem os ofícios tradicionais dos docentes pautando-se em quatro pontos: cultura organizacional, formação para a relação, reflexão ética sobre o ofício e cultura de cooperação entre colegas. 

			Esse cenário apresentado anteriormente sobre a formação de professores no âmbito mundial, especificamente norte-americano e europeu, também tem sua grande incidência nos países latino-americanos, essencialmente com relação às diferentes mudanças e situações determinadas pelos aspectos financeiros, que influem, principalmente, no desenvolvimento da economia, política e educação com “qualidade”.

			A partir dessas leituras, o interesse particular pela temática do ES ganhou uma dimensão muito forte no estudo e análise das reformas e mudanças educativas acontecidas na América do Sul a partir dos anos 1980. De modo que se ampliou a vontade acadêmica por conhecer, interpretar e compreender os desafios do ES em outros países da região, considerando as trajetórias de quatro países: Colômbia, Brasil, Argentina e Chile, buscando construir uma rede de comunicação, de práticas de ensino e de conhecimentos.

			Com base nessas ideias, começou-se a familiarizar com as fundamentações epistemológicas sobre Orientações Pedagógicas (Feiman-Nemser, 1990; Imbernón, 2007; Chávez, 2008) e Estágio Supervisionado (Faria; Correa; Bressane, 1982; Pimenta, 1994; Pimenta; Lima, 2004; Souza Neto; Alegre; Costa, 2006), relacionando-os com as preocupações educativa, formativa e política, intercedida pela epistemologia teórica e histórica ao redor desses tópicos. 

			Assim, no primeiro Capítulo apresenta-se o Contexto do Trabalho, momento em que se abordam aspectos que caracterizam a [13] formação de professores, especificamente, na Colômbia, no Brasil, na Argentina e no Chile. No final desse Capítulo, apresentam-se os objetivos do trabalho que é identificar e analisar no Estágio Supervisionado as Políticas Docentes dos cursos de Educação Física da Colômbia, Brasil, Argentina e Chile. 

			No Capítulo 2, “Os documentos: metodologia e proposta de análise dos dados”, apresenta-se a proposta do processo metodológico da investigação com ênfase na Pesquisa Qualitativa e na Fonte Documental e Análise do Conteúdo. A seguir, no Capítulo 3, “As políticas docentes de formação de professores: Colômbia, Brasil, Argentina e Chile” são elucidados as Políticas Públicas de Formação de Professores e da Formação de Professores de Educação Física. 

			No Capítulo 4, O Estágio Supervisionado na UdeC, Unesp, UNP, UMCE, são expostos os dados a respeito da organização do estágio na proposta de cada uma das universidades com ênfase no Projeto Político-Pedagógico e ementa das disciplinas de estágio. Por fim, no último Capítulo, “A título de conclusão: a regulação do estágio supervisionado”, busca-se estabelecer as relações de sentido na proposta do estudo.

			

			
				
					1		O NEPEF-FPCP (Núcleo de Estudos e Pesquisas em Educação Física: Formação Profissional e Campo de Trabalho) nasceu em 2002, sob a denominação de Núcleo de Estudos e Pesquisas em Formação Profissional no Campo da Educação Física (NEPEF), permanecendo assim até 2012 quando houve o atual redimensionamento, com vistas a tornar-se um centro de pesquisa, organizado em subgrupos de trabalho que pesquisam temáticas relacionadas; nesta nova estruturação, passou a contemplar três grandes eixos: formação profissional, campo de trabalho e ensino da Educação Física. Por Formação Profissional, entendeu-se a formação inicial, a formação continuada e o desenvolvimento pessoal e profissional. Com relação ao Campo de Trabalho, compreendeu-se a inserção, a intervenção e o trabalho do profissional de educação física. Na mediação desses dois eixos, encontra-se a profissão educação física e a profissão docente (terceiro eixo), formando o campo profissional. Tendo como um de seus focos de pesquisa os desafios do ES em diferentes espaços, contextos e sujeitos. 

				

			

		


		
			
[15] 1 
Contexto do trabalho





			Esta pesquisa teve como proposta de investigação abordar, na formação inicial de professores nos cursos de Educação Física de quatro países (Colômbia, Brasil, Argentina e Chile), o lugar do Estágio Supervisionado (ES)1 ao considerá-lo como mediador do processo entre a universidade e a escola. 

			Escolheu-se este recorte em função das discussões travadas nos últimos 30 anos sobre a profissão docente, quando se intensificou o debate sobre: um novo estatuto profissional (Holmes Group, 1986; Brasil, 2002a); a identidade profissional (Dubar, 1995; Nóvoa, 1999; Papi, 2005); o corpo de conhecimentos (Tardif, 2002; PimentaTardif, 2002); a profissionalização2 e a profissionalidade3 [16] docente (Contreras, 2002; Nóvoa, 1991). Porém, estas questões não vêm descontextualizadas das mudanças de ordem mundial ou global em relação aos processos históricos, políticos e financeiros, que estão subjacentes ao desenvolvimento educativo e formativo das nações.

			Em virtude do fenômeno da globalização, mas entendido também como mundialização, tem sido promovida a integração econômica, política e social entre estados, governos e países, o que também se verifica no campo da educação, com o compartilhar das esferas do conhecimento, da formação e da investigação (Gaudêncio; Ciavatta, 2003). Estas ações implicam reformas educacionais e de políticas públicas, ocasionando mudanças que derivam tanto de manifestações de aceitação, como de questionamentos por parte dos grupos envolvidos. 

			Neste contexto, estas políticas têm fomentado reformas educacionais especialmente no âmbito de diretrizes financeiras e na administração dos recursos, mas com um caráter voltado essencialmente para o aspecto econômico (Lella, 1999), de modo que as reformas não são assumidas objetivamente para o fomento educativo, pedagógico, didático, curricular e metodológico, no que se refere aos processos de formação docente. Além disso, nessas questões não se levam em consideração as concepções, posturas, representações, ideias, experiências, conhecimentos e o posicionamento dos atores diretamente envolvidos no processo (professores, gestores e estudantes), sendo as reformas impostas, essencialmente, em seu contexto, desenvolvimento e execução (Almeida; Almeida, 2008).

			[17] No entanto, Goergen e Saviani (1998) argumentam que, nos dois últimos séculos, essas políticas do tipo liberal, capitalista e centradas no mercado financeiro foram inseridas no desenvolvimento e na institucionalização da educação e dos processos formativos. A este período corresponde uma hegemonia do capitalismo baseado na industrialização mundial, cujas transformações influíram no campo da educação e da cultura.

			Assim, perguntamo-nos: o que vem acontecendo com a Educação e a Formação de Professores nos Sistemas Educativos4 e Instituições de ensino superior (IES)? Em que momento se visualiza que estes processos estão direcionados e mediados por políticas capitalistas, neoliberais, financeiras, competitivas e de mercado? 

			Sobre o assunto, Santos (2009, p.26) assinala que,

			O paradigma dominante é totalitário, pois é um modelo global de racionalidade científica que admite variedade interna, mas ficam fronteiras ao sentido comum e às humanidades [...] Constituem um modelo totalitário que nega o caráter racional a todas as formas de conhecimento que não se pauta por seus princípios epistemológicos e regras metodológicas [...] privilegia o como funcionam as coisas em detrimento de qual é o agente ou qual é o fim das coisas. 

			[18] Com base nessas considerações, percebe-se que, no nível dos processos educativos, formativos, acadêmicos e administrativos da educação, influem grandemente os aspectos financeiros e de mercadoria – mediante diretrizes do tipo político, econômico, filosófico, ético e moral – com o objetivo de desenvolver o máximo desempenho competitivo, voltados para uma educação de massa, industrializada e capitalista. Dessa forma, privilegiam a individualização, que fomenta a competitividade educativa, refletida em diferentes formas de comparação ou de avaliação, como as provas de conhecimento estruturadas, as tabelas de ranking e o favorecimento da quantidade sobre a qualidade, configurando-se a educação como um meio e não como um fim, já que,

			Es dicho que el pragmatismo eficientista acompaña la ideología neoliberal caracterizada por el individualismo, el beneficio individual, la competencia, el afán de lucro y la reproducción, y que ello subyace en la colonialización de lógicas empresariales en el mundo de la educación, el conocimiento y en la formación de políticas públicas para el desarrollo. (Herrera, 2009, p.357)

			O desenvolvimento humano e social é imprescindível, mas não se faz a qualquer custo. Portanto, conhecer um pouco desses cenários nos auxiliará no recorte da pesquisa, porque, 

			[...] reveste-se, hoje, de um novo significado e importância, na medida em que, na era da globalização, as relações humanas políticas, econômicas e também educativas passam a ter o aporte constitutivo da visão internacional. Futuramente, mais do que nunca, esta visão deve ser aduzida não apenas como recurso no encaminhamento de soluções para determinados problemas, mas também para a compreensão dos fenômenos em si. (Goergen; Saviani, 1998, p.5)

			Desse modo, visando não só trazer à luz essas questões, como também conhecer melhor os processos de educação e de formação docente e encontrar alternativas que contribuam para a emancipação [19] humana e profissional de alunos e professores, escolhemos estudar as políticas docentes nos espaços de formação de professores do estágio supervisionado. Nesta direção, observamos que este tema suscita diferentes desafios que serão tratados ao longo desse texto de contextualização e problematização.

			
Os desafios dos processos de educação e formação em um cenário de mudanças

			Em alguns sistemas educativos compreende-se que eles respondem a diferentes situações e acontecimentos, como: crises educativas em geral; pragmatismo na relação da teoria com a prática; responsabilidade social em relação a aspectos multiculturais, como raça, religião, gênero, entre outros; busca pela unificação dos diferentes níveis de formação dos sistemas educativos, especialmente da básica com o ensino superior; educação e formação independente, individual e coletiva voltada para o trabalho; criação e transformação de diferentes instituições com o objetivo de formar novos professores para o sistema.

			Em função desses apontamentos, observamos um cenário de mudanças no qual algumas características são mantidas, como a questão das identidades étnica e cultural dos países, associadas estreitamente com o desenvolvimento social, político e econômico. Em paralelo, o fenômeno da globalização e a ideia da educação como mercadoria. Mas, na relação dos aspectos da educação como manifestação cultural dos povos e na pedagogia, enquanto reflexão formativa dessas manifestações culturais, não se acham diretrizes relacionadas com os modelos, paradigmas, abordagens, orientações pedagógicas que permeiem os sujeitos e os processos educativos e formativos em geral. Porém, as mudanças no campo da formação de professores continuam e invadem o século XXI, apresentando outras perspectivas.

			O início do século XXI tem sido marcado por novas considerações, situações, orientações e, especialmente, dinâmicas de tipo [20] econômico-social, as quais determinam diferentes reformas e políticas educacionais, “que por sua vez expressam uma concepção de educação orgânica ao modelo econômico no processo globalizado de acumulação flexível” (Ferreira, 2011, p.512). Daí que a análise, a conceptualização, a materialização, a representação e a compreensão da formação cidadã iniciam o ensino, que,

			[...] é uma fase de escolaridade do jovem que pode levá-lo a uma inserção laboral [...] Suas finalidades são desenvolver o educando, assegurar-lhe a formação comum indispensável para o exercício da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. (ibidem, p.509)

			Nessa linha de análise, observamos que, no século anterior, os processos da ciência e do conhecimento se desenvolveram além da modernidade, acentuando-se no neoliberalismo a sobrevivência mediante a luta e a competição, em um crescimento em todos os aspectos, sentidos e orientados pelos aspectos econômico e tecnológico, dando predomínio às ciências “duras” ou positivistas em todas as áreas do conhecimento. Com uma abertura e abrangência multivariável e dimensional nas culturas em que se têm direcionado, o conhecimento conduz, “a nossa educação à supervalorização de determinadas disciplinas acadêmicas, à superespecialização, uma vez que todos os fenômenos complexos, para serem compreendidos, necessitam ser reduzidos a suas partes constituintes” (Moraes, 1997, p.43).

			As mudanças em torno das tecnologias digitais, sistemas, culturas, valores, crenças e as diferentes áreas ou dimensões individuais e sociais do ser humano procuram provocar nos professores e nos processos educativos desenvolvidos reflexões e interações mais centradas no tipo de informação e formação que se desenvolve com as novas gerações, pois “[...] a inteligência ou a cognição, seja ela individual ou social, resulta de redes complexas de interações entre atores humanos, biológicos e técnicos” (Levy, 1994, p.169).

			[21] Por isso, as novas dinâmicas econômicas, financeiras, acadêmicas, educativas, científicas e sociais que estão em desenvolvimento nos diferentes sistemas educacionais do mundo e adentram no novo século têm dado maior ênfase, no universo educacional, às dimensões de caráter político e social, à importância da “interdisciplinaridade orgânica”, às relações entre os domínios teóricos e práticos, as quais são direcionadas na formação de professores, em temas, como,

			[...] política educacional, concepção básica de formação de educadores, organização e acompanhamento de projetos de pesquisa e de trabalho, formação integral do aluno, importância da avaliação regular dos cursos, valorização do magistério, profissionalização do docente, condições para o exercício docente e discente em sala de aula, reformulação de espaços dados à formação continuada e à supervisão, “licenciaturas curtas”, identidade de cursos de pedagogia, ensino de matérias pedagógicas, habilitações e interesse pelo magistério. (Barbosa, 2004, p.11)

			Em diferentes eventos acadêmicos (8º Congresso Estadual Paulista sobre Formação de Educadores, 2005; 9º Foro Latino-Americano de Educação, 2013, entre outros), apresentam-se bases educativas e educacionais com perspectivas de se entenderem as propostas de formação de professores, para o novo século, as quais convidam a se aproximar mais profundamente de temáticas, como: a essencialidade da educação infantil; a alfabetização de jovens e adultos como processo de inclusão social; a educação multicultural e racial; a escola diante de novos desafios; os planos educacionais. Além disso, “a formação do educador se configura em um processo complexo – extrapolando a estruturação formal, a formação profissional na área educacional-, que deve ser objeto permanente de análises críticas e avaliações dos resultados” (ibidem, p.17).

			Outros aspectos a serem considerados na formação de professores no século XXI são os relacionados com as competências para afrontar as exigências econômicas, laborais e cibernéticas do mundo [22] globalizado, em que diferentes processos educativos, de formação e de trabalho vêm sendo regulados de acordo com as dinâmicas dos mercados capitalistas, neoliberais e globalizados, uma vez que

			[...] a lógica das competências individuais passa a conformar as subjetividades, via formação de professores, e a educação das novas gerações, de modo a inseri-las desde a mais tenra idade na lógica da competitividade, da adaptação individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas competências para a empregabilidade ou laboralidade. (Freitas, 2004, p.101)

			Nesse contexto de mudanças propostas e feitas ao redor dos sistemas ou aparatos educativos, os países da América Latina também apresentam situações e questões relacionadas a seu desenvolvimento, tais como: a hegemonia dos princípios ideológicos do neoliberalismo e da globalização, algumas lutas e manifestações que rejeitam estas ideias e princípios de olhar a educação e os processos formativos como uma mercadoria; os procedimentos para articular a gestão, o financiamento e a avaliação do aspecto educativo. Tudo isso se desenvolve em um espaço de tensão entre o local e o global, que procura regular o aspecto social com o educativo, onde os sistemas escolares são administrados e financiados mediante medidas políticas e administrativas, com o objetivo de serem soluções para os problemas da ineficiência administrativa dos recursos educativos (Oliveira, 2009).

			Em função da influência das políticas e princípios neoliberais e globalizantes nos mercados locais da América Latina, ocorre de maneira gradual e progressiva a conversão dos direitos e dos serviços públicos em mercadorias, mediante a liberalização do comércio, de negociações, de regulamentações, de regras e modalidades, as quais foram propostas em reuniões, tratados, organizações e comissões, o que permite apresentar o panorama em que, 

			En esta perspectiva, se transita de regular ya no sólo el comercio de bienes, sino también el de servicios, incluidos los servicios públicos [23] como educación, salud, entre otros, los cuales pasan de ser derechos humanos sociales fundamentales a adquirir el estatuto de mercancías, en el marco de la integración comercial. (Herrera, 2009, p.345)

			Com base nisso, os governos e setores econômicos têm responsabilidade histórica e política sobre como foi garantida a abertura comercial em detrimento da universalidade, gratuidade e obrigatoriedade da educação como direito, já que se excluiu na regulação a participação da sociedade. Disso resulta a violação dos direitos humanos em favor da privatização e da mercantilização, assim como a ausência do governo na defesa dos direitos sociais, permitindo o livre acesso aos mercados de bens e serviços, como os educativos (ensino primário, secundário, superior, para adultos e outros), em um comércio transnacional (fronteiras, consumo externo, presença comercial e de pessoas), de estandardização e parametrização dos sistemas educativos (avaliações, certificações e crenças) e a adoção da instituição educativa como empresa e mercadoria, onde os pais e estudantes sejam “consumidores” da competitividade, do neoliberalismo e da globalidade (Herrera, 2009; Lampert, 1998; Lauglo, 1997), já que

			Para ello, la evaluación de la calidad, los estándares, las competencias educativas, la profesionalización docente y la disminución de las carreras universitarias por cursos técnicos tenían un fin específico: saber hacer, saber reproducir y saber producir. El desarrollo del pensamiento se redujo a una simple consecución de competencias, habilidades y destrezas del individuo […] Se presenta una versión renovada de parámetros conductistas y tradicionales que se adaptan a las nuevas formas de desarrollo del capitalismo. (Herrera, 2009, p.357)

			Em contraposição às políticas neoliberais e globalizantes relacionadas com a educação, Freitas (2004) pondera que a formação de professores responde a diferentes projetos do tipo social, educativo, laboral e político, nos quais se fazem articulações da universidade para a escola e, em sentido contrário, mediante processos pedagógicos, [24] em condições de ensino-pesquisa-extensão; a organização e apresentação de projetos pedagógicos, epistemológicos, curriculares, técnicos e científicos que envolvam a comunidade; reconstrução de relações para uma “nova escola” humanizada que assuma desafios na política profissionalizante; a valorização do exercício docente, como profissão, profissionalização e profissionalidade e um enquadramento das pedagogias no século XXI, como “condição para uma educação emancipadora das novas gerações e de formação de educadores intelectuais de um novo tipo, para a formação de todos os professores como pedagogos comprometidos com a atualidade” (ibidem, p.113). Nesta direção, afirma-se que

			[...] as pesquisas de educadores [...] apontam-nos a necessidade de investir, com urgência, na formação de profissionais da educação que assumam como tal, sendo atores e autores de seu processo de construção permanente, respondendo pela sua qualificação e atualização, em um mercado de trabalho cada vez mais exigente. (Patto, 2004, p.236)

			Ou seja, há necessidade de processos educativos que formem docentes profissionais, com capacidade de responder socialmente às exigências e demandas de maneira competente, ética e o mais epistemologicamente possível, mediante uma formação que tenha embasamento nas realidades específicas e concretas do contexto, em que se realiza o encontro entre os conhecimentos acadêmicos e os escolares com as práticas habituais, já que

			[...] o conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em consideração os seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepção não só a respeito da formação deles, mas também de suas identidades, contribuições e papéis profissionais. (Tardif, 2010, p.23)

			Caminhando nessa mesma direção, no ano 2000, foi produzido o documento “Declaração de Bolonha” pela Confederação Europeia [25] das Conferências de Reitores (CRE) e pela Associação Europeia de Universidades (AEU), com o objetivo de que as propostas apresentadas fossem colocadas em operação em um prazo mínimo de dez anos. Os principais desafios a serem atendidos com prioridade eram: a definição clara dos objetivos de cada ciclo de estudos; a duração e necessidades da sociedade, envolvendo uma reflexão sobre metodologias de ensino adequadas aos objetivos de formação; a aproximação baseada no trabalho do estudante mediante o sistema europeu de crédito e o fornecimento (ECTS) ao estudante do Suplemento ao Diploma (um documento elucidativo dos diplomas, graus universitários e certificados obtidos pelo aluno), visando-se aprofundar no processo de unificação e mobilidade dos, e entre os, diferentes sistemas de ensino, provocando alterações profundas na formação de professores, pois,

			O processo político e de reformas institucionais, internamente processadas por cada governo nacional ou respectivas entidades descentralizadas, que deverá conduzir ao estabelecimento efetivo do novo sistema europeu de educação superior, até 2010, incluindo atualmente quarenta e cinco países (isto é, todos os da UE e, ainda, dezoito países europeus não pertencentes à UE), foi designado por Processo de Bolonha. (Lima; Azevedo; Catani, 2008, p.10)

			Com a Declaração de Bolonha, veio à tona a mudança do paradigma de formação, baseada nos princípios econômicos e da globalidade, em que a multi e a interdisciplinaridade tenham relação com sistemas culturais de uma maneira orgânica; que se permita a mobilidade educativa entre países e instituições; que se acrescente o compromisso docente com a profissão, sua profissionalização e profissionalidade; que se desenvolvam processos educativos centrados na ação-reflexão-ação, ou seja, que se procure pelo desenvolvimento das competências a serem adquiridas pelos jovens, em processos educativos flexíveis, para que sejam articulados com a evolução dos conhecimentos e dos interesses dos indivíduos e da(s) comunidade(s).

			[26] Portanto, entende-se que as propostas e mudanças são apresentadas e impostas às comunidades educativas, sem incluir a estruturação e construção da percepção, as ideias e as opiniões dos atores responsáveis pela aplicação e pelo desenvolvimento destas propostas no contexto real dos processos educativos e formativos. Estes atores são os professores e os alunos em geral, como figuras centrais do processo e os diretamente envolvidos, já que os alunos e, nomeadamente, os professores têm formação e conhecimentos pedagógicos: experiências, percepções, ideias e representações das realidades e dos contextos educativos; conhecimentos, saberes e vivências que estruturam suas orientações pedagógicas, as quais influem direta ou indiretamente seus formandos.

			A formação de professores, especificamente na área da Educação Física na América Latina, perpassa por novos olhares e estatutos dentro das políticas públicas, que em nosso contexto se desenvolvem trazendo como centro o capitalismo, em sua máxima essência, e o neoliberalismo, privatizador dos serviços, ambos em uma “integração” determinada e imposta pelos conceitos da globalização. 

			Como em seus processos são obrigados a desenvolver-se essencialmente em torno aos aspectos financeiros, políticos e filosóficos da economia, os sistemas educativos fazem que a educação se constitua de massas, técnica e industrializada e seja vista mais como um meio do que um fim, ou seja, uma educação como mercadoria.

			De modo que diferentes organizações mundiais e nacionais passam a assumir o desafio de estudar, analisar e propor novas diretrizes e orientações para a melhoria da educação em diferentes cenários, procurando apresentar mudanças pela análise das crises nos sistemas educativos, do pragmatismo entre a teoria e a prática, da multiculturalidade social dos povos, da relação educação, formação e trabalho (socialização e profissionalização), da união dos processos formativos em todos seus níveis, inclusive da formação continuada, bem como de uma formação voltada para a práxis, da constituição de identidades educativas e das exigências de qualificação institucional (avaliação e controle governamental). 

			[27] Nesses novos cenários, realiza-se a formação de professores em todas as áreas, especificamente para uma profissionalização do magistério, já que elas são quase obrigadas a propor elementos formativos no desenvolvimento de competências, o incremento na realização de práticas no contexto trabalhista e um fortalecimento da identidade docente para o trabalho. 

			Assim, com base nos princípios políticos, filosóficos e econômicos do neoliberalismo e da globalização, essa formação busca responder à economia do país, aos sistemas culturais, à mobilidade educativa, a uma educação para e na ação, a um maior compromisso docente e para uma forte relação multi e interdisciplinar das áreas, embora 

			[...] las reformas iniciadas en nuestros países, más allá de sus limitaciones y defectos, pueden convertirse en auténtica ocasión de progreso si dejan de contemplarse como acciones aisladas y puntuales, más o menos extensas pero cerradas, y pasan a ser consideradas como etapas de un proceso colectivo y global que, apoyándose en los resultados obtenidos y en los hallazgos de la investigación e innovación, precisarán retoques y remodelaciones que exigen el compromiso – debidamente apoyado – de los docentes en el análisis de los problemas y en la elaboración y ensayo de propuestas alternativas. (Maiztegui et al., 2000, p.171)

			Dessa forma, com base no caminho percorrido e apresentado, vê-se e entende-se que muitas das políticas aplicam-se aos programas e projetos relacionados com os Sistemas Educativos, ao redor de novos currículos em controles, valorações e avaliações parametrizadas; acreditações ou qualificações institucionais e profissionais; contribuições escolares; descentralização da educação; fortalecimento de uma educação bancária, a qual se baseia na ideia de depositar conhecimentos, sem ter mediação reflexiva destes, pelo aluno, e que serve de treinamento na formação para o trabalho; dotação para materiais e insumos educativos, pedagógicos, didáticos e tecnológicos. Mas, percebe-se a falta de direcionamentos e orientações adequadas para o desenvolvimento dos processos de formação docente relacionados aos saberes e conhecimentos, com [28] os aspectos pedagógicos e didáticos para a atuação docente e com o administrativo (docência e gestão). Aspectos que são, em sua aplicação, responsabilidade direta dos professores, como apontado por Maiztegui et al. (ibidem, p.171):

			Una de las críticas fundamentales que se ha hecho a los procesos de renovación curricular ha sido la escasa atención prestada al papel jugado por los docentes en dicho proceso […] Ello podría explicar, la escasa efectividad de los esfuerzos de renovación curricular que se han venido realizando durante las últimas décadas […] Podemos referirnos, a ese respecto, a la repetida constatación de marcadas diferencias entre lo perseguido por los diseñadores de currículos y lo que realmente llevan a la práctica los profesores […] Han sido estas diferencias las que han llamado la atención sobre la influencia que los profesores ejercen en el proceso de implementación curricular y sobre la necesidad de un mejor conocimiento de dicho proceso.

			Entende-se, então, que as propostas e reformas realizadas nesses países oferecem diversas modalidades de formação com suas prioridades, sendo as mais comuns à profissionalização docente, a capacitação como estratégia de incorporação das reformas ao trabalho docente e à melhoria profissional dos professores (Saravia; Flores, 2005). Entretanto, ali não estão expostos os princípios que os orientam, os conteúdos didáticos e as práticas docentes (Unesco, 2013), que incidem na qualidade dos mesmos processos, nos desenhos e práticas curriculares. Portanto, as lacunas que persistem na formação inicial de professores são uma mostra a mais do desrespeito pela autonomia no ensino superior.

			Todas essas situações terminam por não permitir uma visão unificada ou qualificada dos perfis de graduados e professores de que precisam, procuram e desejam. Entretanto, algumas das diretrizes permitem pensar na formação de professores e de futuros profissionais com uma apropriação de amplos conhecimentos e saberes; que sejam críticos, independentes, analíticos, inovadores etc., com capacidade de participar com compromisso nos processos comunitários [29] e sociais; que reconheçam, investiguem e compreendam as realidades e situações dos contextos educativos. Para tanto, procurar por “la integración entre la formación teórica y el campo práctico ha sido advertida como otro aspecto crítico de resolver” (ibidem, p.52), levando-nos ao foco deste livro.

			
O foco do trabalho

			Neste recorte de mudanças educativas no mundo, no contexto da América Latina, escolhemos a Colômbia, o Brasil, a Argentina e o Chile por razões dos tipos laboral, acadêmico, educativo, histórico e de semelhanças entre eles. Optamos por trabalhar com uma universidade e um curso de Educação Física por país. De modo que a Colômbia é o espaço laboral do pesquisador principal; no Brasil, desenvolvo estudos de doutorado; na Argentina, a universidade escolhida apresenta características de liderança em movimentos e lutas pelas reivindicações educativas com influência no contexto da América Latina; e no Chile, encontra-se um dos cursos de formação de professores em Educação Física mais antigo da América do Sul.

			Os cursos definidos centram-se, especificamente, na formação de professores em Educação Física, com reconhecimento e trajetórias acadêmicas em âmbito nacional de grande influência em seus países; a formação desenvolve-se entre quatro (4) e cinco (5) anos, tendo a Pedagogia como a teoria-base de seus processos, o que traz similaridades nas estruturas curriculares. 

			Além disso, todos os países viveram a experiência da ditadura nas décadas de 1960, 1970, 1980 e, na década de 1990 abriram espaço à chamada “Abertura Econômica”, permitindo a influência do neoliberalismo e da globalização como novas ordens mundiais nas políticas públicas e econômicas. 

			Estes países também pertencem ao convênio do Mercosul (Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai; além deles, Bolívia, Chile, Colômbia, Equador, Peru e Venezuela), grupo que se inicia com a ideia [30] de se contrapor às diretrizes políticas e econômicas do neoliberalismo na globalização: Brasil e Argentina, como países-membros fundadores; Colômbia e Chile, como membros associados. 

			Este tratado ou convênio, em se tratando da educação, procura fazer intercâmbios entre eles, tendo como foco as políticas que envolvem a educação e, nomeadamente, a ciência, tecnologia, cultura, cidadania e o meio ambiente (Lampert, 1998), contribuindo para que a educação seja uma ferramenta que fomente a justiça e o desenvolvimento social e humano. Portanto também se espera:

			[...] contribuir para os objetivos do Mercosul conformando um espaço educativo comum, estimulando a formação da consciência cidadã para a integração, a mobilidade e os intercâmbios, com a finalidade de obter uma educação de qualidade para todos, com atenção especial para os setores mais vulneráveis, em um processo de desenvolvimento com justiça social e respeito à diversidade cultural dos povos da região. (Andrés, 2010, p.26) 

			Esses países conveniados, de certo modo, buscam se proteger através dessas integrações, da nova dinâmica ou ordem mundial em torno das políticas sociais e macroeconômicas, dos tratados aduaneiros e da livre circulação dos cidadãos entre os diferentes países-membros e associados (Mercosur, 2010). Desse modo, caminha-se na contramão das políticas neoliberais e globalizantes, procurando a justiça social, o respeito pelos direitos e serviços cidadãos, o incentivo ao desenvolvimento e à produção das nações envolvidas, a equidade e equilíbrio econômico, entre outras reivindicações sociais, já que

			Há a premissa por parte dos países do Mercosul de lutar por uma educação de qualidade e equidade em todos os níveis de ensino, capaz de formar profissionais críticos que, além de exercer a cidadania, produzam conhecimentos para aumentar a capacidade produtiva/organizacional e responder com solidez e de forma mais ética aos desafios que a competitividade econômica impõe à sociedade [31] hodierna. Cabe à educação preparar os indivíduos das classes marginalizadas para inserção ativa na sociedade, de maneira a transformá-la e adequá-la em consonância com os interesses e necessidades do cidadão. A universidade deverá desenvolver projetos e alternativas tecnológicas, a fim de fortalecer empresas nacionais para garantir a propriedade da economia interna e um equilíbrio na concorrência econômica do Mercosul; direcionar pesquisas para resolver questões relativas a saneamento básico; privilegiar a ecologia, saúde e educação; reforçar a identidade cultural dos países latino-americanos, levando-os a se assumirem sem criar dependências ideológicas em relação aos países do primeiro mundo; colaborar para a criação de novos campos e frentes de trabalho através da formação coerente de profissionais para o mercado. A participação em campanhas de conscientização na sociedade relativas a diferentes áreas é alternativa da universidade para equacionar as principais questões que afetam a sociedade dos países componentes do Mercosul. (Lampert, 1998, p.16-7)

			Assim, tem como foco o aspecto cultural e os diálogos sociais, o fomento de novos saberes na desconstrução, construção e reconstrução das comunidades e da sociedade, pois são “cuestiones que pugnan por experiencias de transformación que cambian el curso de la región y abren la posibilidad de construir y recrear otras narrativas educativas” (Herrera, 2009, p.359).

			Essas transformações apresentam-se ou acontecem de diferentes maneiras e na mesma lógica da internacionalização e globalização das economias e das nações, já que se tem localizado projetos de agrupamento, acompanhamento e unificação nos aspectos social, econômico, financeiro, científico, tecnológico e colaborativo entre os países ou nações, mediante tratados, convênios e/ou reuniões (CEE; AELC; Nafta; Alba, Mercosul, entre outros),5 entendendo que estas integrações 

			[32] [...] tendem a lograr um maior desenvolvimento econômico, educativo e cultural, pela via de ampliação de mercados, aumento da produtividade, diminuição dos custos, formação de recursos para o mundo do trabalho e da produção, elementos-chaves para uma política econômica e social. (Piedrabuena, 2006, p.1)

			Portanto, visamos conhecer as mudanças educativas e sua relação com a formação de professores e as orientações pedagógicas nas políticas públicas (políticas docentes), tendo como foco os países envolvidos nesta pesquisa (Colômbia, Brasil, Argentina e Chile), considerando que Maiztegui et al. (2000, p.183) nos chama atenção também para o fato de que

			Dicho con otras palabras, es necesario que los profesores participen en alguna medida en la construcción de los nuevos conocimientos educativos y en el desarrollo de las reformas. Sin esa participación, no sólo resulta difícil que hagan suyas y lleven eficazmente adelante los cambios curriculares, sino que cabe esperar actitudes de rechazo y malestar. Ninguna reforma puede tener éxito si es vista como algo impuesto, externo a la comunidad educativa que ha de desarrollarla.

			Embora se acredite que, apesar dos diferentes obstáculos que todos os países enfrentam, é possível encontrar propostas que tentam romper com a inércia ou contra o dogmatismo econômico imposto ao desenvolvimento dos países e, especificamente, à educação.

			Nesse contexto, entendemos e consideramos que abordar, pesquisar e compreender as orientações pedagógicas de formação nas Políticas Públicas aponta para perspectivas que contribuam e auxiliem na função, relação e mediação no exercício da formação docente entre duas agências: a universidade e a escola, sendo contextos que, historicamente, não se “conversam” muito, mas que nos últimos tempos têm se aproximado. 

			
[33] O estágio supervisionado como um processo de formação e a formação como um processo de educação

			No que diz respeito ao ES em Educação Física e as possíveis relações com as Políticas Públicas no que diz respeito às orientações pedagógicas, observamos que as pesquisas encontradas, em sua maioria, de caráter compreensivo, centraram-se em indagar sobre a aplicação da normatividade e da legislação em torno delas (Silva; Souza; Checa, 2010); bem como na apresentação de visões diante da atividade docente, das experiências e dos saberes adquiridos (Campos, 2004); o estágio como espaço de reflexão constante e a relação entre docentes experientes e iniciantes (Costa, 2010). 

			Nesta direção, no campo do ES na Educação Física, foram coletados dados de pesquisas interessantes, como: espaço complementar de formação docente reprodutor de conhecimentos, atividades e valores pedagógicos (Scherer, 2008); local onde se tecem relações entre as experiências anteriores, a formação inicial e as culturas acadêmicas recebidas (Aroeira, 2007). O ES contribui para a formação da identidade docente (Scherer, 2008; Campos, 2004; Costa, 2010), porém se dá pouca relevância à orientação de uma formação crítico-reflexiva nos cursos de Educação Física e no ES (Scherer, 2008; Costa, 2010).

			Das conclusões percebidas em várias pesquisas sobre o ES, determinaram-se diversas situações, como: no cumprimento com os processos burocráticos, o ES também contribui na formação da identidade docente e do sujeito social, crítico-propositivo, criativo e dinâmico (Scherer, 2008); este sujeito é influenciado pelas histórias de vida e discussões pedagógicas com seus pares acadêmicos (Aroeira, 2007; Simões, 2011); que o processo do ES contribui na construção e reconstrução de mudanças pedagógicas (Alonso, 2003; Silva, 2010); fortalece os processos tradicionais do ensino (Silva; Schnetzler, 2008); favorece não só o processo de humanização, mas também uma educação transformadora (Almeida; Almeida, 2008); serve como espaço de reflexão-ação (Saber – fazer e Saber – ser) (Pinto, 2001); é um espaço de conflito e de descoberta [34] educativa, permitindo realizar articulação entre experiências pessoais, conhecimentos acadêmicos e vivências, em outras palavras, articular prática e teoria (Medeiros; Medeiros, 2007; Santos, 2008; Silva; Melo, 2008; Costa, 2010; Oliveira; Santos, 2011). 

			Para nosso recorte, trazemos para a discussão também as diferenças nos conceitos de prática de ensino, estágio supervisionado (no contexto brasileiro, a prática de ensino já foi sinônimo de estágio supervisionado) e prática educativa (no contexto colombiano, tem a mesma dimensão de prática de ensino), já que, este permitirá delimitar as fronteiras da compreensão do problema de estudo e centrar-se no cenário pertinente da mesma pesquisa. Por isso, a prática de ensino é entendida nesta pesquisa como atividades vivenciadas que contribuem aos processos didáticos, durante a orientação das disciplinas (atletismo, basquete, futebol, entre outras), nas diferentes áreas gerais e específicas da formação e do desenvolvimento dos cursos de licenciatura. 

			Assim, sua compreensão não é a mesma da Prática de Ensino proveniente do antigo curso de Didática Especial que dava ênfase para as técnicas de ensino e planejamento do professor. Esta Prática de Ensino aparecia associada à ideia de Estágio Supervisionado dando a ele a dimensão da área de conhecimento, tal como é entendido a seguir:

			Prática de Ensino é um processo dinâmico de aprendizagem que se realiza pela prática progressiva de atividades correspondentes ao campo profissional oferecido pela habilitação específica, dentro de situações reais, controladas e supervisadas por professores do curso. (Faria; Correa; Bressane, 1982, p.1)

			A ideia também é resgatada em parte, com outra ênfase, no Parecer CNE/CP 028/2001, quando se coloca que são os diferentes processos planejados, elaborados e executados didaticamente que permitem que algumas atividades práticas, sustentadas na teoria (Práticas como Componente Curricular), sejam justapostas ao Estágio Supervisionado ou Prática Educativa, uma vez:

			[35] [...] é uma prática que produz algo no âmbito do ensino, devendo ser planejada quando da elaboração do projeto pedagógico e seu acontecer deve se dar desde o início da duração do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo em articulação intrínseca com o estágio supervisionado e com as atividades de trabalho acadêmico. (Souza Neto; Alegre; Costa, 2006, p.34)

			As práticas de ensino, ou seja, Prática como Componente Curricular, tem “[...] como finalidade a articulação das diferentes práticas, em uma perspectiva interdisciplinar, pois nesta prática a ênfase estará nos procedimentos de observação e reflexão, registro das observações realizadas e resolução de situações-problema” (ibidem, p.35).

			Todavia, torna-se necessário pontuar a diferença entre prática de ensino e o ES, entendendo este último como um espaço de tempo e permanência constante na escola ou comunidade educativa, onde o estagiário se prepara para adquirir experiência(s) que melhorem sua aprendizagem, habilitem-no e aperfeiçoem para o exercício profissional.

			Para Faria, Correa e Bressane (1982, p.2), o ES é um processo no qual os estudantes buscam facilitar a apropriação de seus conhecimentos adquiridos durante a formatura nas diferentes práticas do ensino do curso, mediante atividades realizadas no contexto educacional real (escola), pois ele se responsabiliza diretamente pelo mesmo processo ao assumir o papel de estagiário-professor, já que este busca:

			[...] facilitar o processo de aluno-mestre, através de uma experiência direta e real de aprendizagem profissional durante a qual o mesmo se torne progressivamente responsável pelo planejamento orientação e controle do processo ensino-aprendizagem junto a um grupo de alunos. 

			Nessa mesma perspectiva, ao confrontar-se com as realidades mediante atos no processo do ES, este permite a estudante refletir, [36] apreender, praticar, experimentar, planejar, orientar, controlar e assimilar; assim como de responsabilizar-se e comprometer-se com as atividades práticas em um sentido pedagógico de um professor em exercício. De modo que, nesse percurso, há um processo compreensivo do profissional, que perpassa por uma profissionalização e que contribui na construção de sua profissionalidade docente, conhecendo as realidades educativas e acadêmicas em que se desenvolve e desenvolverá, mediante a “práxis” (prática e teoria reflexionada), a qual se realiza como um treinamento educativo. Portanto, “por estágio curricular entendem-se as atividades que os alunos deverão realizar durante o seu curso de formação, junto a campo futuro de trabalho – as séries iniciais do ensino de 1º grau” (Pimenta, 1994, p.21).

			Dessa maneira, o ES nos processos de formação de professores, é uma atividade com grande relevância nos diferentes cursos, especialmente nas licenciaturas, pois os estudantes precisam fazer práticas que os aproximem às realidades escolares, tanto na faculdade como nas escolas para que tenham possibilidade de preparar, confrontar, analisar, refletir, discutir, organizar, sistematizar, integrar, aplicar e avaliar suas experiências e realidades do ensino (Carvalho, 1985).

			Por isso, no aprofundamento na definição legislativa do ES, busca-se assumir e abordar as dimensões profissionais dos atos educativos com base em projetos, objetivos, elaborações, execuções e avaliações do processo durante um tempo determinado, e no qual estão inseridos tanto os professores orientadores, professores colaboradores e professores estagiários, a escola e comunidade, como nos o diz o Parecer CNE/CP 027/2001, e ainda, conforme pontuam Souza Neto, Alegre e Costa (2006, p.36): 

			[...] Para tanto, é preciso que exista um projeto de estágio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formação inicial e as escolas campos de estágio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituições assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupõe relações formais entre instituições de ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser [37] diferentes segundo os objetivos de cada momento da formação. Sendo assim, o estágio não pode ficar sob a responsabilidade de um único professor da escola de formação, mas envolve necessariamente uma atuação coletiva dos formadores [...] O estágio curricular supervisionado de ensino será compreendido como o tempo de aprendizagem que alguém se demora em algum lugar ou oficio para apreender a prática do mesmo e depois poder exercer uma profissão ou oficio; supõe uma relação pedagógica entre alguém que já é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiário.

			Nesta mesma fronteira, Pimenta (1994) nos diz que o processo do ES tem de permitir ao estudante de licenciatura que o conhecimento adquirido por ele, seja inserido na escola para compreender este em contexto, além disso, que o ES se inter-relacione e articule com outras disciplinas, estabeleça finalidades e prioridades em uma renovação e transformação das realidades educativas (práxis transformadora) na unidade entre teoria e prática, já que

			O estágio é um componente do currículo que se configura não como uma disciplina, mas como uma atividade propiciadora da inserção dos alunos nas instituições escolares para o conhecimento de como o processo de ensino aí se dá. [...] Isto é, é a atividade teórica que possibilita conhecer a realidade (a prática objetiva), tomando-se essa realidade como objeto de conhecimento, como referência, para, a seguir, estabelecer-se idealmente a realidade que se quer. (ibidem, p.121-83)

			Assim “[...] o Estágio Supervisionado nada mais é do que a aproximação da realidade e atividade teórica. A finalidade do estágio é propiciar ao aluno uma aproximação à realidade na qual atuará” (Milanesi et al., 2008, p.79). Também de que, “poderá auxiliar ao aluno a compreender e enfrentar o mundo do trabalho e contribuir para a formação de sua consciência política e social, ligando teoria e prática” (Melo, 2008, p.104).

			[38] Com os processos do ES, é desejável que este seja um espaço onde o estagiário-professor tenha um tempo de permanência atuando como regente, com o intuito de que ele adquira conhecimentos e experiências e apropriar-se deles, ao assumir seu papel de professor efetivo na escola ou instituição do estágio. É onde ele também conhece as realidades educativas, pedagógicas e didáticas que se desenvolvem no processo e no contexto, em sua regência, orientação, supervisão e colaboração dos professores (orientador – colaborador) inseridos no mesmo espaço.

			Por isso, o ES, na formação de professores em Educação Física, tem como objetivos o desenvolvimento do estagiário-professor mediante a inserção dele nessas realidades educativas e sociais como futuro professor; fazer relações e integrações da formação recebida; os conhecimentos adquiridos e apropriados; e o aumentar do seu acervo educativo, pedagógico e didático com o trabalho no lugar do exercício docente.

			De modo que o ES, como ato educativo, visa desenvolver o estudante no ambiente de trabalho e prepará-lo para o trabalho produtivo (Brasil, 2008), em um processo acadêmico de formação nos níveis pedagógico, didático e disciplinar, mediante uma práxis que integre os saberes, contextos, cenários e atores (Batista; Pereira; Graça, 2012; UdeC, 2012), em uma relação político-social com o exercício ou função docente no ensino da Educação Física (UNLP, 2000; Batista; Pereira; Graça, 2012), e sob a supervisão, orientação e colaboração dos professores (UMCE, 2011), ou seja:

			O estágio faz apelo a um corpo de compreensões, conhecimentos, habilidades e disposições que são necessários para o favorecimento de processos de ensinar e de aprender, em diferentes níveis, contextos e modalidades de ensino. A reflexão sobre o estágio profissional na formação inicial do professor é perspectivada de modos diversos e está condicionada, entre outros aspectos, pelo nível de envolvimento e de participação do estudante estagiário em todas as fases da atividade formativa e pela natureza dos conhecimentos que [39] estão em jogo na construção e reconstrução de conhecimento para o ensino. (Costa; Graça; Albuquerque, 2010, p.391)

			Nesse processo do ES, busca-se pela preparação segura, consolidada e de excelência do estagiário-professor, nos aspectos: organização e gestão de ensino e aprendizagem; participação ativa na escola; fomento de relações com a comunidade educativa e o desenvolvimento profissional no exercício docente (Albuquerque; Lira; Resende, 2012) com autonomia, independência, critério, responsabilidade, competência e compromisso com a própria formação recebida.

			Com base nos processos de formação de professores, especificamente na Educação Física e em relação com o ES, recomenda-se a criação de condições e espaços sólidos nos aspectos teórico e científico, para que o futuro professor adquira capacidades de identificar, compreender, analisar, refletir, pesquisar e propor soluções aos problemas educativos e sociais que se lhe apresentem (Cerezo, 2004; Rodrigues, 2013), ou seja, que os futuros professores ou docentes estudem, analisem e vivenciem aspectos específicos dos processos de ensino e aprendizagem dos alunos, além disso, refletir sobre o lugar ou espaço do desenvolvimento da profissão, profissionalização e profissionalidade, mediante a assimilação teórica e prática das aprendizagens e saberes adquiridos na formação inicial. 

			Por isso, no contexto do ES, o estagiário-professor coloca em prática muito do que lhe foi transmitido no ensino, já que este é um momento de início ou de partida, que lhe permitirá verificar o aprendido e refletir sobre ele, assim como compreender as situações partilhadas, observadas e vivenciadas. Este é um início que não tem ponto final ou encerramento definitivo, pois nele se proporciona uma série de caminhos a trilhar que será o complemento de sua formação inicial em Educação Física (Ramos, 2000; Batista; Pereira; Graça, 2012).

			Esses espaços sólidos se denominam também estágios de aplicação práticos dos conhecimentos ou momentos de transição, os quais permitem complementar a formação inicial, proporcionando oportunidades de aplicação dos saberes com fundamentação, especialização, [40] competências e coerência entre os diferentes conteúdos transmitidos e apreendidos na formação, para assumir novas tarefas, pressões e exigências profissionais e contradições diante do papel de estagiário e de professor. Pretende-se também aumentar a experiência pessoal do aluno, seu processo maturacional, a valorização da aprendizagem, fornecimento e construção da identidade docente e a percepção das realidades educativas e escolares da sociedade (Nascimento, 2006; Souza Neto; Alegre; Costa, 2006; Silva et al., 2010; Souza Neto et al., 2012; Rodrigues, 2013); privilegiando a formação humana, mediante posturas críticas, reflexivas e compreensivas, que provoquem ações e situações concretas de conhecimentos e habilidades no contexto do trabalho e suas consequências (Batista; Pereira; Graça, 2012) nos aspectos educativo, pedagógico e didático, para uma maior e melhor qualificação do estagiário-professor nesse processo.

			Para que esses argumentos sejam realidade, convida-se a olhar o ES como espaço ou área de formação, mediação, construção e reforço da identidade e do conhecimento teórico-prático do tipo profissional adquirido, levando-se a cabo de maneira planejada, respondendo às exigências educativas da sociedade, em que a produção e o desenvolvimento dos saberes transformem no contexto a profissionalidade do estagiário-professor, mediante a reflexão, deliberação, objetivação, inovação, autonomia e formação da aprendizagem dos futuros docentes (Cerezo, 2004; Souza Neto; Alegre; Costa, 2006; Silva et al., 2010; Souza Neto et al., 2012; Sarti, 2013; Borgues et al., 2013; Rodrigues, 2013; Souza Neto; Benites, 2013).

			Além disso, para que o ES seja visto como um espaço com essas características antes mencionadas, consideramos importante ter uma parceria intergeracional entre a universidade e a comunidade escolar com o papel de orientação do professor orientador, a colaboração e orientação do professor colaborador e realizada pelo estagiário-professor, ou seja, para que o estagiário-professor entenda o ES como uma plataforma de lançamento ao contexto ou ao mundo profissional, visando à qualidade acadêmica e o exercício docente (Albuquerque; Lira; Resende, 2012; Rodrigues, 2013; Sarti, 2013). 

			[41] Consideramos que, nos processos de formação de professores e, especificamente na Educação Física, há de ter uma visão concreta e clara dos saberes a aprender e a ensinar a um futuro professor; saberes que não só lhe permitam assumir os requisitos e exigências do exercício docente nos contextos educativos e sociais apresentados, mas também dar resposta a eles. Isso é possível na proposta de um projeto de formação coerente com dispositivos educativos, pedagógicos, didáticos e conteúdos, em um trabalho coletivo e em parceria com outros atores participantes em uma cultura de colaboração e apoio (Gervais, 2013), que permite e saliente fazer teorização sobre o que se observa, se faz e se vai fazer no processo do ES.

			Dessa forma se propõe que no ES em Educação Física, ele se desenvolva como espaço e lugar de formação, pesquisa e investigação, propondo temáticas que contribuam na ressignificação da compreensão da escola, do ES e do que se evidencia como identidade profissional docente (Souza Neto; Benites, 2013). 
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